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Diethelm Wahl
Mit Training vom trgen Wissen zum
kompetenten Handeln?
Zusammenfassung: Wenn es nahezu allen Ausbildungsformen schwer fllt, den weiten Weg
vom Wissen zur Handlungskompetenz zur!ckzulegen, dann fragt es sich, ob Trainingsverfah-
ren eine sinnvolle Alternative oder wenigstens eine brauchbare Ergnzung sein k+nnten. Aus
handlungstheoretischer Sicht kann die Frage durchaus bejaht werden, wenn folgende Sachver-
halte beachtet werden: Die Trainings – gemeint sind ‚praktische <bungen> – sind auf der Ebe-
ne des reflexiven Bewusstseins anzusiedeln, m!ssen in situations!bergreifende Ziele und Pla-
nungen eingebettet sein, d!rfen nicht nur Kognitionen und Aktionen ansprechen, sondern
m!ssen auch die ‚trgen> Emotionen einbeziehen, schließlich sind sie nur dann wirklich erfolg-
reich, wenn sie in einem Drei-Schritt erstens die vorhandenen handlungssteuernden Struktu-
ren bearbeitbar machen, zweitens Expertenwissen einbeziehen und drittens neue handlungs-
steuernde Prozesse in Gang setzen. F!r methodisch-didaktisches Handeln ebenso wie f!r
Interaktionshandeln werden abschließend unterschiedliche ‚Trainings>-Vorschlge gemacht.
1. Vom Wissen zum Handeln oder vom Handeln zum Wissen?
In allen Ausbildungsbereichen ist bekannt, dass das erworbene Wissen nur
unzureichend in professionelles Handeln umgesetzt wird. F9r diesen Sachver-
halt gibt es Bezeichnungen wie „der weite Weg vom Wissen zum Handeln“
(Wahl 1991), „tr$ges Wissen“ (Renkl 1996) oder „die Kluft zwischen Wissen
und Handeln“ (Mandl/Gerstenmaier 2000). Besonders h$ufig wird das ange-
sprochene Ph$nomen in der Lehrerbildung thematisiert. Hier wird beispiels-
weise mit Recht gefragt wird, ob es denn angehe, Lehrerin oder Lehrer wer-
den zu knnen, ohne 9ber die hierf9r erforderlichen Kompetenzen zu
verf9gen (vgl. Bayer u.a. 2000)? Meine eigenen Erfahrungen sowohl in der
Lehrerbildung als auch in der Erwachsenenbildung sind $ußerst schmerzlich
und haben mich an meinen Kompetenzen als Lehrender zweifeln lassen: trotz
aufwendiger didaktischer Bem9hungen blieben die erreichten Handlungs-
kompetenzen in der Regel weit hinter dem verf9gbaren theoretischen Wissen
der Lernenden zur9ck (vgl. Wahl 1991, S. 1 ff.; Wahl 2001, S. 157ff.).
Ein Ausweg aus den derzeit noch 9berwiegend wissensorientierten Aus-,
Fort- und Weiterbildungen wird in Trainingsmaßnahmen gesehen. ,Prakti-
sche <bungen> (vgl. den Beitrag von N. Havers und S. Toepell in diesem Heft)
sollen bewirken, dass Handlungskompetenzen f9r didaktische wie f9r inter-
aktionelle Handlungsfelder entstehen. Wissen soll durch unterschiedliche
Trainingsmaßnahmen schrittweise in nachhaltiges Handeln 9berf9hrt werden
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(,vom Wissen zum Handeln6) oder es sollen – auf umgekehrtem Wege –
durch Training einfache bis komplexe ‚Fertigkeiten6 entstehen, die durch In-
tegration in das Handlungsgesamt zu einer hheren professionellen Kom-
petenz f9hren (sozusagen ‚vom Handeln zum Expertenwissen6).
Wenn man aus Sicht der psychologischen Handlungstheorie (vgl. Wahl
1991, S. 18-64) die Komplexit$t menschlichen Handelns betrachtet, dann
stellen sich in Zusammenhang mit Trainingsmaßnahmen eine ganze Reihe
von Fragen.
Als Erstes kann man fragen, was denn 9berhaupt trainiert werden kann.
Sind es einzelne Fertigkeiten, wie etwa im Bereich des Micro-Teaching und
wenn ja, wie viele Hundert oder Tausend einzelne Fertigkeiten muss man
trainieren, um umfassend professionell handeln zu knnen? Sind es Vor-
gehensschritte oder Lsungsstrategien, wie etwa bei Mutzecks problemorien-
tiertem Lehrertraining (Mutzeck 1983) oder sind es eher allgemeine Haltun-
gen wie im Trainingskurs des Ehepaars Tausch (Tausch/Tausch 1963)? Oder
sollte man beim Trainieren lieber nicht beim Verhalten, sondern besser bei
den Situationen ansetzen, wie dies beispielsweise im situativen Lehrertraining
von Becker (1973) geschieht?
Eine zweite Frage bezieht sich auf die Dauer solcher praktischer Kbungen.
Wie oft bzw. wie lange muss ge9bt werden, bis eine angemessene Kompetenz-
stufe erreicht ist? Reicht ein einmaliges Durchlaufen eines Plenum-Rollen-
spiels, wie es in vielen Trainingsformen Brauch ist, bentigt man einen Zweit-
versuch wie in Zifreunds Micro-Teaching-Grundformat (1966), soll man ein
‚Vierundzwanzigstundentraining> absolvieren, also 12 mal 2 Stunden trainie-
ren, wie im Konstanzer Trainingsmodell (KTM) vorgeschlagen (vgl. den Bei-
trag von Dann und Humpert in diesem Heft), oder muss man gar eineinhalb
Jahre im ‚kleinen6 und im ‚großen Sandwich6 zubringen, wie in meiner eige-
nen Ausbildungskonzeption im Bereich der Erwachsenenbildung (Wahl
2000)?
Drittens muss man fragen, welche Trainingsformen besonders wirksam
sind. Ist es das schriftliche oder m9ndliche Verbalisieren eigener Gedanken
und Gef9hle, wie etwa bei Selbstreflexionen, ist es das Hineinversetzen in die
Rollen von Interaktionspartnern beim Wechsel der Perspektiven, ist es das
Agieren in einer Rolle, wie etwa beim Rollenspiel, ist es das Erproben der Ziel-
handlungen in vereinfachten Situationen, wie etwa bei Lehrversuchen oder
muss es das Handeln in +kologisch validen Kontexten sein mit entsprechend
validen R9ckmeldestrukturen durch geschulte Beobachter oder Videoauf-
zeichnungen?
Solche Fragen lassen sich nur sinnvoll beantworten, wenn man begr9nde-
te Vorstellungen davon hat, wie menschliches Handeln zustande kommt und
wie es prinzipiell ver$ndert werden kann. Deshalb werde ich versuchen, zu-
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erst einige wichtige Gesichtspunkte zur Steuerung menschlichen Handelns
darzustellen, bevor ich analysiere, welche Funktionen Trainingsmaßnahmen
beim Aufbau professioneller Handlungskompetenzen haben knnen.
2. Wie lsst sich menschliches Handeln verndern?
Vier allgemeine Konsequenzen
Ganz dezidiert wird hier von Handeln und nicht von Verhalten gesprochen.
Dabei ist doch der Begriff ‚Verhaltenstraining6 sehr viel vertrauter als der Be-
griff ‚Handlungstraining6. Handlungs – Training? Das klingt ein wenig wie ein
Widerspruch. Folgen wir der scharfsinnigen Analyse von N. Groeben, so sind
in der Psychologie drei Gegenstandseinheiten zu unterscheiden: das Handeln,
das Tun und das Verhalten (Groeben 1986). Ausgehend von einem Men-
schenbild, das als zentrale Merkmale Intentionalit$t und damit Zielgerichtet-
heit postuliert, dem Menschen Reflexivit$t und damit Bewusstheit zuschreibt,
von Sprach- und Kommunikationskompetenz ausgeht und dem Menschen
dar9ber hinaus die F$higkeit zuschreibt, Denken, F9hlen und Agieren sinn-
haft zu integrieren (,potenzielle Rationalit$t6), kann professionelles Agieren
z.B. von Lehrern, Hochschullehrern oder Erwachsenenbildnern vern9nftiger-
weise nur als ‚Handeln6 interpretiert werden und nicht als ‚Tun6 oder als ‚Ver-
halten6. Unter ‚Tun> verstehen wir im Gegensatz zum Handeln ein Agieren,
beim dem einem Menschen der Blick auf die eigene Motivation verstellt ist:
er durchschaut nicht, warum er so und nicht anders agiert. Das w$re in einer
Ausbildung, die auf den Erwerb professioneller Kompetenzen abzielt, gewiss
kein erstrebenswertes Ziel. Mit ‚Verhalten> ist schließlich die niedrigste Kom-
plexit$tsebene des Agierens gemeint, n$mlich jene, die im Gegensatz zum
Handeln keine bewusste oder unbewusste Intention und keine Reflexivit$t
mehr enth$lt. Training w$re hier Dressur nach behavioristischen Maximen
und ein solches Vorgehen zieht wohl niemand ernsthaft in Erw$gung, der
Lehrer, Hochschullehrer oder Erwachsenenbildner aus- oder fortbildet.
Handeln ist demgegen9ber eine ganz besondere Form des Agierens. In der
Handlungspsychologie besteht Kbereinstimmung, Handeln als zielgerichtet
und bewusst zu charakterisieren. Aus Sicht der Kontrolle des eigenen Agierens
kann das reflexive Bewusstsein als „h+chstes Selbst!berwachungssystem“ be-
zeichnet werden (von Cranach/Ochsenbein 1984, S. 5). Damit wird schon ein
erstes Spannungsverh$ltnis deutlich: Reflexivit$t contra Training. Sicherlich
ist es so, dass beim Handeln nicht alle internen Prozesse bewusstseinspflichtig
sind. Beim Lernprozess m9ssen sie es aber gewesen sein. Trainieren mit einge-
schr$nkter Bewusstheit oder Trainieren ohne angemessene Reflexivit$t kn-
nen aus dieser Perspektive keine nachhaltige Wirkung haben. Begreifen wir
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mit Havers/Toepell den unscharfen Begriff ‚Training6 als Metapher f9r ver-
schiedene Formen ‚praktischer Kbungen6, so ergibt sich als erste Konsequenz:
Trainingsverfahren bzw. praktische <bungen m!ssen auf der Ebene des h+chsten
Selbst!berwachungssytems angesiedelt werden, also auf der Ebene des reflexiven
Bewusstseins. Mglicherweise ergibt sich als Konsequenz daraus, dass es k9nf-
tig vern9nftiger ist, auf Begriffe wie ‚Training6 und ‚Trainer6 zu verzichten,
um nicht die unzutreffende Vorstellung des bloßen Ein9bens ohne gen9gen-
de Bewusstheit und Reflexivit$t hervorzurufen.
Konsens besteht in der Handlungspsychologie auch dar9ber, Handlungs-
geschehen als hierarchisch organisiert und sequenziell gegliedert zu konzep-
tualisieren, weshalb auch h$ufig verk9rzend von hierarchisch-sequenzieller
Handlungsorganisation gesprochen wird. Die hheren Ebenen der Hand-
lungsorganisation wie etwa situations9bergreifende Ziele und Planungen
umgreifen die weiter unten liegenden. Dieser zweite Gesichtspunkt hat ganz
enorme Folgen f9r die Frage, ob und in welcher Weise Handeln trainiert wer-
den kann. Nach meiner Auffassung ist es nicht mglich, Handeln auf weiter
unten liegenden Handlungsebenen zu trainieren, ohne zuvor die situations-
9bergreifenden Ziele und Pl$ne ver$ndert zu haben. Daraus ergibt sich die
zweite Konsequenz: ‚Trainings-> bzw. ‚praktische <bungen> m!ssen in die Mo-
difikation situations!bergreifender Ziele und Plne eingebettet sein.
Handeln hat drittens nicht nur mit Kognitionen, sondern auch mit Emo-
tionen zu tun. Damit von Handeln und nicht von Tun gesprochen wird,
m9ssen Kognitionen, Emotionen und Aktionen eine bestimmte Mindestinte-
gration aufweisen. Heute weiß man, dass zum Zustandekommen von Emo-
tionen vielf$ltige Wechselprozesse zwischen Kognitionen und Emotionen er-
forderlich sind (vgl. z.B. Ledoux 1998). Umgekehrt bentigen kognitive
Bewertungs- und Entscheidungsprozesse Verkn9pfungen mit emotionalen
Prozessen. Professionelle Kompetenzen mithilfe von Trainingsverfahren auf-
zubauen heißt aus dieser Sicht, ver$ndernd auf emotionale Strukturen und
Prozesse einzuwirken. Aus dieser Perspektive erweitert sich die Kluft zwi-
schen Wissen und Handeln um eine ‚Kluft zwischen Emotionen und Han-
deln6. Entsprechend wird das ‚tr$ge Wissen6 durch ‚tr$ge Emotionen6 erg$nzt.
Daraus ergibt sich als dritte Konsequenz: ,Trainings> bzw. ‚praktische <bungen>
m!ssen neben kognitiven und aktionalen ganz ausdr!cklich auch emotionale
Vernderungen aktiv und nachhaltig unterst!tzen.
Viertens beinhaltet die psychologische Gegenstandeinheit ‚Handeln6 –
und das ist bei genauer Hinsicht recht trivial – dass gewisse Speicherleistun-
gen vollbracht werden m9ssen. ‚Handeln6 setzt also ‚Wissen6 voraus (vgl. z.B.
Kaminski 1981). Diese internen Repr$sentationen kann man als ‚Experten-
wissen6 konzeptualisieren (vgl. Bromme 1992) oder alternativ als ‚Subjektive
Theorien6 (Groeben u.a. 1988). Ausgehend von den weiter oben skizzierten
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Menschenbildannahmen bevorzuge ich es, von ‚Subjektiven Theorien6 zu
sprechen. Subjektive Theorien sind komplexe Aggregate von Konzepten, die
untereinander in Form von impliziten Argumentationsstrukturen verbunden
sind (Groeben u.a. 1988, S. 19). Die Analogie zu wissenschaftlichen Theorien
ist gewollt und spielt in unserem Zusammenhang eine besondere Bedeutung:
ein Austausch zwischen wissenschaftlichen und Subjektiven Theorien findet
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrern, Hochschullehrern und Er-
wachsenenbildnern stets in beiden Richtungen statt. Diese Subjektiven Theo-
rien sind nach meinen eigenen Untersuchungen in ganz spezieller Weise or-
ganisiert (vgl. Wahl 1991).
Erstens gibt es Subjektive Theorien grßerer Reichweite, die wir uns als
ein sehr elaboriertes semantisches Netzwerk vorstellen m9ssen. Bei kogniti-
ven Lernprozessen werden neue Elemente in dieses Netzwerk integriert. Da-
durch ver$ndert es sich. Dies kann ohne große Widerst$nde geschehen, denn
die elaborierten Subjektiven Theorien sind nicht direkt mit dem Agieren ver-
bunden. Im Gegensatz dazu gibt es zweitens Subjektive Theorien, die wesent-
lich handlungsn$her sind. Sie knnen als Subjektive Theorien kurzer Reich-
weite bezeichnet werden. Diese zu ver$ndern ist deutlich schwieriger. Ein
Problem liegt darin, dass sie in Form von Situationsprototypen und Reakti-
onsprototypen organisiert sind. Darunter sind „Strukturkomprimierungen“
(vgl. Fuhrer 1984, S. 169f.) zu verstehen, die es ermglichen, schnell und effi-
zient auf eine Situation zu reagieren. Rasches Handeln in dynamischen Um-
feldern ist also nur mglich, wenn die Handlungsmglichkeiten nicht vllig
neu erfunden werden m9ssen, sondern wenn sie rasch abgerufen werden
knnen. Genau das meint auch Bromme (1992), wenn er den Begriff Exper-
tenwissen sinngem$ß so charakterisiert, dass mit dem Erkennen des Pro-
blems zugleich die Lsung gesehen wird. F9r Trainingsverfahren bedeutet
dies, dass das Durchlaufen von ‚praktischen Kbungen6 eine Umorganisation
in den Situations- und Reaktionsprototypen bewirken muss. Entweder m9s-
sen neue Situationsprototypen gebildet werden oder es m9ssen neue Reakti-
onsprototypen gebildet werden. Es kann aber auch sein, dass bestehende Si-
tuationsprototypen ebenfalls schon vorhandenen sind, aber anderen
Reaktionsprototypen zugeordnet werden m9ssen usw. Ist ein solches direktes
Einwirken auf die Prototypenstrukturen 9berhaupt mglich? Ich bezweifle
das aus verschiedenen Gr9nden. Erstens sind diese Strukturen dem Handeln-
den selbst in hohem Maße verborgen, also gar nicht so einfach zug$nglich
(vgl. Messner/Reusser 2000). Zweitens sind diese Strukturen biografisch ent-
standen und deshalb vielf$ltig innerhalb der Subjektiven Theorien grßerer,
mittlerer und k9rzerer Reichweite vernetzt. Drittens steuern sie das ‚Coping6
beim raschen Reagieren und sind deshalb von ungewhnlich hoher Stabilit$t
(Wahl 1991). Sie sind nicht einfach durch einige praktische Kbungen aus-
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tauschbar, denn ihre Ver$nderung bedeutet zumindest vor9bergehend den
Verlust von Verhaltenssicherheit. Nach meiner Kberzeugung knnen sie nur
durch einen mehrschrittigen Umlernprozess ver$ndert werden, wie es auch
aus dem Beitrag von Dann und Humpert (in diesem Heft) hervorgeht: In ei-
nem ersten Schritt m9ssen sie ins Bewusstsein gerufen werden. In einem
zweiten Schritte m9ssen sie reflexiv bearbeitet werden und in einem dritten
Schritt m9ssen neue handlungsleitende Prototypenstrukturen entstehen (vgl.
Wahl 2000, 2001). Ein direktes Angehen der Prototypenstrukturen durch
Trainieren und praktisches Kben scheint aus Sicht der Handlungstheorie we-
nig erfolgversprechend. Daraus ergibt sich als vierte Konsequenz: ,Trainings>
bzw. ‚praktische <bungen> m!ssen so angesetzt werden, dass sie das Bewusst-
machen handlungsleitender Prototypenstrukturen (1. Schritt), die Handlungs-
reflexion unter Einbeziehen von Expertenwissen (2. Schritt) und das erneute In-
Gang-Setzen handlungssteuernder Prototypenstrukturen (3. Schritt) wirksam
unterst!tzen.
Um Missverst$ndnissen vorzubeugen, sei Folgendes angemerkt: Es wird
hier eine Position eingenommen, die Training bzw. praktische Kbungen ein-
deutig bejaht! Denn wenn man ‚Training6 und ‚praktische Kbungen6 als den
Versuch versteht, handlungsn$here Wege in Aus- und Weiterbildung zu ge-
hen als bei einer 9berwiegend kognitivistisch orientierten Wissensvermitt-
lung, dann gibt es keinen Zweifel, dass solche Bem9hungen notwendig sind.
Das Scheitern reiner Wissensvermittlung ist nicht nur sattsam bekannt, son-
dern auch aus handlungstheoretischer Perspektive keinesfalls eine Kber-
raschung: nur durch das Erweitern elaborierter semantischer Netzwerke ohne
nachhaltige Beziehung zu Emotionen und prototypengesteuerten Aktionen
w$re es geradezu ein Wunder, wenn professionelle Handlungskompetenzen
entstehen w9rden. Dass beim heutigen Stande wissenschaftlicher Erkenntnis-
se 9berwiegend noch immer derart kognitiv akzentuiert gelehrt wird, st9tzt
meine These von der Stabilit$t handlungsleitender Subjektiver Theorien. Ein
besonders schnes Beispiel hierf9r sind die extrem stabilen (subjektiven)
hochschuldidaktischen Theorien vieler Lehrenden in Psychologie und Erzie-
hungswissenschaft bei weitaus ‚besserem6 (wissenschaftlichen) Wissen. Um-
gekehrt reicht es sicherlich nicht, Aus- und Weiterbildungen einfach mit
‚praktischen Kbungen6 anzureichern. Vielmehr muss sehr genau 9berlegt
werden, wie solche ‚praktischen Kbungen6 aussehen knnen und wie sie in
einem umfassenderen Modifikationskonzept zu positionieren sind. Die Frage
heißt somit nicht: praktische Kbungen bzw. Training ja oder nein, sondern
sie heißt: praktische Kbungen bzw. Training ja, aber an welcher Stelle im
Lernprozess? Nachfolgend werden einige Vorschlge gemacht, getrennt nach
den Bereichen des Planungshandelns und des Interaktionshandelns.
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3. Wie kann man Planungshandeln verndern?
Je nach den inhaltlichen Zielen von Bildungsmaßnahmen sehen die in Frage
kommenden Trainingsverfahren bzw. praktischen Kbungen recht unter-
schiedlich aus. Im Bereich schnell ablaufenden Interaktionshandelns, also ei-
nem „Handeln unter Druck“ (Wahl 1991), wird der Schwerpunkt darauf lie-
gen, vor allem in kritischen Situationen handlungsf$hig zu werden bzw. zu
bleiben. Dies ist besonders schwierig zu erreichen und wird deshalb weiter
unten beschrieben. Einfacher ist es, im Bereich des Planungshandelns Ver-
$nderungen zu bewirken. Gemeint sind hier didaktische und methodische Ver-
nderungen. Diese spielen eine große Rolle in der Lehrerbildung, aber auch
in der Erwachsenenbildung und in der hochschuldidaktischen Weiterbildung
von Lehrenden. Planungshandeln bzw. didaktisch-methodisches Handeln ist
unter anderem deshalb leichter zu ver$ndern, weil es eine grßere zeitliche
Erstreckung hat als das Interaktionshandeln. Im Bereich des Lehrerhandelns
erstreckt sich die Planungst$tigkeit – gemessen in einer außerordentlich
gr9ndlichen Studie durch Anwesenheit des Forschers am Arbeitsplatz von 36
Biologielehrer/innen – durchschnittlich auf etwa 20 Minuten pro Lektion
(Haas 1998, S. 206f.). Sicherlich spielen bei einer zwanzigmin9tigen metho-
disch-didaktischen Planung auch zeitliche Grenzen eine Rolle, sodass man
nicht von einer unirdisch-losgelsten Kreativt$tigkeit, sondern eher von einer
unter mildem Zeitdruck ablaufenden, stark ritualisierten Planungshandlung
sprechen muss. Unsere Erfahrungen zeigen aber, dass dennoch in kurzer Zeit
relativ umgreifende Ver$nderungen in Gang gesetzt werden knnen. Das
h$ngt aus handlungstheoretischer Sicht damit zusammen, dass die Planung
von Unterrichtsstunden, universit$ren Lehrveranstaltungen und Kursen der
Erwachsenenbildung zu einem beachtlichen Teil auf hierarchisch weiter oben
liegenden Ebenen angesiedelt ist. Nimmt man die skizzierten handlungstheo-
retischen Kberlegungen ernst, so muss die Modifikation auf den 9bergeord-
neten Ebenen des Planungshandelns beginnen! Ganz konkret heißt dies: man
sollte nicht mit dem Training einzelner Lehrverhaltensweisen oder Skills an-
fangen, wie etwa mit dem Stellen von Fragen, wie es beispielsweise im Micro-
teaching geschieht. Denn mit dem Stellen von Fragen wird implizit eine ganz
bestimmte Art einer Lernumgebung vorweggenommen (vgl. etwa die Typi-
sierung von Lernumgebungen bei Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). In un-
serem Beispiel w$re dies eine auf dem fragend-entwickelnden Unterrichts-
gespr$ch aufbauende kognitivistische Lernumgebung. Lehrpersonen im
Stellen von Fragen zu trainieren, die z.B. auf selbstgesteuertem Lernen auf-
bauende, konstruktivistische Lernumgebungen bevorzugen, w9rde wenig Sinn
machen, weil das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespr$ch in solchen Lern-
umgebungen eher kontraindiziert ist. Folglich sollte man nicht mit einem
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Training einzelner Fertigkeiten beginnen, sondern reflexiv ansetzen, indem
man die planungssteuernden Subjektiven Theorien bewusst und damit bear-
beitbar macht.
Dies kann durch verschiedene ‚praktische Kbungen6 geschehen. Eine der
wirksamsten Formen ist der ,pdagogische Doppeldecker> (Geissler 1985). Da-
mit ist gemeint, dass die Lernenden genau mit jenen Methoden unterrichtet
werden, die sie sp$ter als Lehrende einsetzen sollen (Beispiel: Ist es ein Ziel,
die Methode ‚Freiarbeit6 zu vermitteln, so erarbeiten sich die Lernenden die-
ses Thema in Form von Freiarbeit. Sie erleben die St$rken und Grenzen der
Methode, indem sie diese handelnd erfahren). Der ‚p$dagogische Doppel-
decker6 hat die Funktion, die Subjektiven Theorien zum didaktisch-metho-
dischen Handeln bewusst zu machen. Er ist insofern eine rundum praktische
Erfahrung bzw. eine +kologisch valide <bung, als darin die theoretisch ange-
priesenen Lernumgebungen ganz konkret ‚am eigenen Leibe6 erlebt werden
knnen. Die Wirkungen sind beachtlich, wie Untersuchungen von Schmidt
(2001) am Beispiel eines Erwachsenenbildungsstudiums sowie Erprobungen
von Traub (1999) zum Thema ‚Freiarbeit6 in der Lehrerfortbildung zeigen.
Ursache ist der st$ndige ‚Switch6 zwischen zwei Rollen. In der ersten Rolle
(ich als lernende Person) wird der Lernprozess ‚hier und jetzt6 aktuell erlebt.
Die lernende Person erf$hrt ganz praktisch, wie sich die Lernumgebung ‚an-
f9hlt6. Sie sp9rt deutlich die mit dem Lernen verbundenen emotionalen Pro-
zesse. In der zweiten Rolle (ich als lehrende Person) wird dar9ber nach-
gedacht, welche Aspekte des didaktisch-methodischen Arrangements in das
eigene Lehren 9bernommen werden knnten. Das st$ndige Reflektieren in
der Doppelrolle bewirkt erhebliche Bewusstmachungsprozesse. Dadurch
knnen bisherige didaktisch-methodische Kberzeugungen wirkungsvoll au-
ßer Kraft gesetzt und einer gezielten Bearbeitung zugef9hrt werden. Wichtig
ist es dabei, die automatisch in Gang kommenden Reflexionsprozesse durch
metakommunikative Phasen zu unterst9tzen, in denen die Teilnehmenden
ihr Erleben aus der Perspektive beider Rollen systematisch thematisieren.
Und genau das ist der Begegnungspunkt von Theorie und Praxis: was eben
praktisch erlebt wurde, wird theoretisch reflektiert und auch begr9ndet (vom
Handeln zum Wissen). Und umgekehrt: das, was die Teilnehmenden k9nftig
selbst beim Lehren praktizieren mchten, resultiert aus einer Verkn9pfung
von Eigenerfahrung und theoretischer Reflexion (vom Wissen zum Han-
deln)! Interessant ist auch, welche positiven und negativen Emotionen beim
‚Flug mit dem Doppeldecker6 frei werden! Teils zeigen sich enorme Wider-
st$nde gegen (vgl. etwa H$cker 1999), teils freudige Begeisterung f9r be-
stimmte Lernumgebungen. Das Verbalisieren der hier und jetzt erlebten Ge-
f9hle reduziert die ‚Tr$gheit6 der Emotionen und macht es mglich, den
einen oder anderen ‚Rubikon6 zu 9berschreiten. Die Erfahrungen zeigen, dass
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der ‚p$dagogische Doppeldecker6 eine der wichtigsten praktischen Kbungen
ist, wenn es darum geht, einen Paradigmenwechsel in der Wahl von Lern-
umgebungen herbeizuf9hren (vgl. die empirischen Ergebnisse von Schmidt
2001; Traub 1999). Das ganzheitliche Erleben einer Lernumgebung als ‚Ge-
stalt6, die Reflexion des eigenen Denkens und F9hlens beim Lernen sowie die
Auseinandersetzung mit der theoretischen Begr9ndung der Lernumgebung
f9hrt auf den hchsten Ebenen der Handlungsregulation zu Ver$nderungen
(oder auch zu Stabilisierungen) der situations9bergreifenden Ziele und Pl$-
ne. Danach ist der Weg frei (in manchen F$llen auch vllig versperrt) f9r
Trainingsmaßnahmen, die auf didaktische oder methodische Teilaspekte in-
nerhalb der gew$hlten Lernumgebung abzielen.
Viele Lehrende, vor allem an wissenschaftlichen Hochschulen und Univer-
sit$ten, str$uben sich kognitiv und emotional gegen den ‚p$dagogischen
Doppeldecker6. Sie sind der Meinung, Erwachsene bes$ßen die F$higkeit, eine
Lernumgebung, von der sie kognitiv 9berzeugt sind, ohne weitere Flankie-
rungsmaßnahmen in die eigene Praxis umzusetzen. Damit w$re es in einer
wissenschaftlichen Ausbildung unntig, genau das selbst zu praktizieren, was
man theoretisch lehrt. Aus meiner Sicht ist dies ein fataler Irrtum (vgl. Wahl
2001; Schmidt 2001; Schmidt/Wahl 1999). Eine wissenschaftliche Ausbildung
ist nicht nur mit dem ‚p$dagogischen Doppeldecker6 vertr$glich, sondern sie
bentigt ihn dringend einerseits als ganzheitliches Modell und andererseits
zum Bewusstmachen mitgebrachter Subjektiver Theorien. Ohne ihn ist sie si-
cherlich kognitiv bereichernd, aber in der Regel unfruchtbar f9r nachhaltige
Ver$nderungen im didaktisch-methodischen Handeln.
Es reicht nicht aus, sich kognitiv und emotional f9r eine Lernumgebung
zu entscheiden. Es bedarf auch vielf$ltiger einzelner Kompetenzen, Lernar-
rangements theoriead$quat in die Praxis umzusetzen. Als praktische Kbun-
gen hierf9r eignen sich beispielsweise Lehrversuche. Im Rahmen der hier
vorgeschlagenen, handlungstheoretisch begr9ndeten Top-Down-Strategie
knnen sie als erste Gehversuche angesehen werden, Lernumgebungen in
groben Formen zu realisieren. Die Teilnehmenden erhalten beispielsweise im
Kontaktstudium Erwachsenenbildung (vgl. z.B. Schmidt 2001) die Aufgabe,
einen Inhalt aus ihrem Arbeitsbereich im Sinne der gew$hlten Lern-
umgebung didaktisch-methodisch aufzubereiten. Umfangreiches Planungs-
handeln steht also am Anfang des Lehrhandelns. In diesen workshopartigen
Planungsphasen setzen sich die Teilnehmenden sowohl mit dem Inhalt, als
auch mit der gew$hlten Lernumgebung auseinander und versuchen, beide
Bereiche stimmig aufeinander zu beziehen. Dies kann in Einzelarbeit, in Part-
nerarbeit oder in Kleingruppenarbeit geschehen. Dar9ber hinaus werden sie
von den Leitern der Maßnahme beraten. Erst wenn Ziele und Pl$ne gen9-
gend ausdifferenziert und diskutiert sind, das eigene Handeln also grob klar
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ist, geht es an die Umsetzung. Hier erweisen sich Micro-Teaching-Settings als
außerordentlich hilfreich: Reduktionen in Zeitdauer, Themenf9lle und Teil-
nehmerzahl erleichtern erste Schritte in Richtung neu gew$hlter Lernarrange-
ments. In Form des ‚Peer-Teaching6, z.B. in Dreiergruppen (eine Person lehrt,
zwei Personen lernen) versuchen die Teilnehmenden, die gew$hlte Lern-
umgebung zu realisieren. Sie erhalten anschliessend R9ckmeldungen, inwie-
weit das realisierte Handeln dem geplanten Handeln entsprach. Die Teilneh-
menden erleben diese ‚Peer-Teachings6 als enorme Herausforderungen
kognitiver Art, weil sie eine neue Lernumgebung gestalten m9ssen. Aber auch
im emotionalen Bereich ist die Anforderung zu sp9ren: es handelt sich um
‚real teaching6, also um wirkliches Lehren, wenn auch unter erleichterten und
gesch9tzten Bedingungen. Im aktionalen Bereich ist die Belastung am hchs-
ten: es m9ssen Handlungen ausgef9hrt werden, die mglicherweise zum ers-
ten Mal in dieser speziellen Form zu realisieren sind. Nat9rlich darf man
nicht glauben, dass durch derartige Formen des ‚Peer-Teaching6 ein profes-
sionelles Kompetenzniveau erreicht wird. Aber es werden erste Wege vom di-
daktisch-methodischen Planen zum Lehr-Handeln geebnet – und zwar in
Einklang mit einer theoretisch begr9ndeten und persnlich durch Eigenerle-
ben f9r richtig gehaltenen Wahl einer Lernumgebung.
Um Planungshandeln auch auf den hierarchisch weiter unten angesiedel-
ten Handlungsebenen zu ver$ndern, knnen jetzt in der gew$hlten Lern-
umgebung kleinere Lernarrangements akzentuiert werden. Bei einer grund-
s$tzlichen Entscheidung f9r eine problemorientierte Lernumgebung (vgl. z.B.
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 625ff.) w$re es denkbar, solchen Lern-
arrangements besondere Bedeutung zukommen zu lassen, bei denen die
Lernenden sich zuerst Expertenwissen aneignen (Expertenphase), dann ihr
Wissen an ‚Novizen6 weitergeben (Informationsphase) und schließlich jene
zum vertiefenden Lernen anhalten (Verarbeitungsphase). Arrangements des
„Lernens durch Lehren“ (vgl. z.B. Huber/Konrad/Wahl in Vorb.) innerhalb
einer problemorientierten Lernumgebung bed9rfen wiederum zuerst des Er-
lebens im ‚p$dagogischen Doppeldecker6 und des vorauslaufenden Planungs-
handelns. Danach knnen in diesem Teilbereich einer problemorientierten
Lernumgebung ‚praktische Kbungen6 angesetzt werden. So kann beispiels-
weise die von uns entwickelte Methode ‚Lerntempoduett> erlernt werden
(ebd.). Dabei bearbeiten die einen Lernenden in Einzelarbeit Aufgabe 1 (z.B.
einen Text lesen, einen Versuch machen, ein Problem lsen), die anderen Ler-
nenden Aufgabe 2. Wer mit seiner Aufgabe fertig ist, signalisiert dies deutlich.
Sobald das erste P$rchen gebildet werden kann, beginnt dieses mit dem Aus-
tausch. Anhand einer kognitiven Struktur (z.B. Mindmap, Strukturlegetech-
nik usw.) wird der anderen Person die zentrale Botschaft des Textes, der Ab-
lauf des Versuches oder der Lsungsweg f9r das Problem mitgeteilt (Lernen
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durch Lehren). Danach werden die Aufgaben getauscht oder es werden zu-
s$tzliche Aufgaben kooperativ bearbeitet. Vorteil dieser Methode ist es, die
Lernenden mglichst wenig Zeit dadurch verlieren zu lassen, dass gewartet
wird, bis alle mit einer Aufgabe fertig sind. Wer einen $hnlich schnellen Part-
ner gefunden hat, kann sich austauschen und den Lernprozess fortsetzen.
Nachteil ist, dass seitens der Lehrperson gut geplant und gut organisiert wer-
den muss. Es bedarf außerordentlich klarer Arbeitsanweisungen. Solche zu
geben ist nicht leicht, wie differenzierte Studien zum Gruppenunterricht zei-
gen (Dann/Diegritz/Rosenbusch 1999). W$hrend des Lerntempoduetts sollte
sich die Lehrperson invasiver Interventionen enthalten (ebd. S. 121ff.) und
nur responsiv intervenieren, um nicht die Interaktionsprozesse zu stren.
Um dies erreichen zu knnen, m9ssen vorauslaufend die entsprechenden
handlungssteuernden Subjektiven Theorien bewusstgemacht und bearbeitet
sein. Mglicherweise – und hier ist schon die Ebene des Interaktionshandelns
erreicht – muss die Lehrperson die eigenen Tendenzen zum unaufgeforderten
Eingreifen mit Stopcodes (Formen innerer Dialoge) unterbinden, die ihrer-
seits ausgearbeitet (Planen von Stopcodes) und situationsgerecht einge9bt
(Einsetzen von Stopcodes) werden m9ssen (Wahl 2001, S. 171f.).
Am Beispiel ‚Lerntempoduett6 wird damit deutlich, wie die situations-
9bergreifenden Ziele und Pl$ne mit den kleinsten Details einer Handlung
verbunden sind. Pnderungen im Planungshandeln bzw. im didaktisch-me-
thodischen Handeln m9ssen also so gestaltet werden, dass zuerst handlungs-
leitende Subjektive Theorien bewusst gemacht werden, bevor man sie auf
einer reflexiven Ebene unter Einbeziehung wissenschaftlich begr9ndeten Ex-
pertenwissens bearbeitet und schließlich wieder in handlungsleitende Struk-
turen 9berf9hrt. Praktische Kbungen spielen an vielen Stellen eine Rolle:
beim ‚p$dagogischen Doppeldecker6, bei der planerischen Gestaltung von
Lernumgebungen, beim Realisieren von Lernumgebungen im Peer-teaching,
beim Vertrautwerden mit einzelnen Lernarrangements (Beispiel: Lerntempo-
duett) und schließlich bei der Kontrolle des eigenen Handelns (Beispiel:
Stop-Codes). Klar erkennbar ist, dass ein praktisches Kben auf den unteren
Ebenen nur dann Effekte haben kann, wenn die ge9bten Aktionen mit den
umfassenderen Subjektiven Theorien bzw. den umfassenderen Zielen und
Pl$nen vertr$glich sind. So werden Lehrpersonen, die fest davon 9berzeugt
sind, dass alle Lernenden das Gleiche lernen sollen, das Lerntempoduett
nicht einsetzen, weil hier ganz offensichtlich ist, dass Unterschiedliches in
Menge und Qualit$t gelernt wird. Lehrpersonen, die aus einem falsch ver-
standenen Gerechtigkeitsprinzip heraus stets warten, bis alle Lernenden
gleich weit sind, werden nicht durch Stop-Code-Training ihre Kberzeugung
verlieren! Es kommt also darauf an, Trainingsmaßnahmen und praktische
Kbungen im Rahmen einer Top-Down-Strategie dort einzusetzen, wo Sub-
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jektive Theorien bewusst gemacht werden sollen (Beispiel: p$dagogischer
Doppeldecker) und wo zunehmend neue handlungsleitende Strukturen ge-
schaffen werden sollen, beginnend beim Planungshandeln und endend beim
Interaktionshandeln.
4. Wie kann man Interaktionshandeln lernen?
Interaktionshandeln ist ‚Handeln unter Druck6. In wenigen Sekunden m9s-
sen Situationen analysiert und beantwortet werden. Ein Zur9ckgreifen auf Si-
tuations- und Reaktionsprototypen und damit auf nicht mehr voll bewusste
und auch nicht mehr voll zug$ngliche Strukturen ist unausweichlich (vgl.
Wahl 1991). Ver$nderungen im Handeln sind wegen der Schnelligkeit der
Prozesse besonders schwierig. Umso mehr gilt der dreischrittige Lernprozess,
der sowohl bei Dann und Humpert (in diesem Heft) als auch von mir selbst
(z.B. Wahl 2001, S. 160-172) ausf9hrlich beschrieben worden ist. Besonderes
Augenmerk muss dabei auf das Bewusstmachen mitgebrachter, handlungslei-
tender Subjektiver Theorien gelegt werden. Dies kann durch Selbstreflexio-
nen, Perspektivwechsel, differenzierte Selbstbeobachtungen, rollenspielartige
Formen wie Szene-Stop-Reaktion zum Analysieren momentan wirksamer
Prototypenstrukturen, Feedbackprozeduren oder auch mit der Weingartner
Appraisal Legetechnik geschehen. Dies alles sind ‚praktische Kbungen6, die
das Ziel haben, handlungssteuernde Prozesse und Strukturen bewusst und
damit bearbeitbar zu machen. Auch im Interaktionsbereich gilt die Top-
Down-Strategie. Zielt man beispielsweise an, dass Lehrpersonen Interaktions-
probleme nicht naiv-spontan, sondern strukturiert-metakommunikativ
9ben, so macht es keinen Sinn, sie als ersten Schritt im ‚therapeutischen
Grunzen6 (Ja, Aha, Mmmh) oder im Verbalisieren herausgehrter Emotionen
zu trainieren, wie dies oftmals z.B. in Form des kontrollierten Dialogs (Rat
suchende Person, Berater, Beobachter) praktiziert wird. Vielmehr muss zu
allererst an die Stelle des spontanen Reagierens eine metakommunikative
Strategie gesetzt werden. Beispiel hierf9r w$re etwa die von W. Mutzeck
entwickelte Problemlsemethode, bei der in sieben (Wahl/Mutzeck 1990,
S. 54ff.) bzw. neun Schritten (Mutzeck 1996, S. 86ff.) Interaktionsprobleme
systematisch bearbeitet werden. Die einzelnen Schritte sind: Beschreibung
des Problems aus der Sicht der ratsuchenden Personen; der Wechsel in die
Perspektive der Kontrahenten; die Analyse des Problems; das Entwickeln ei-
ner Zielsetzung; die Erarbeitung von Handlungswegen; die Entscheidung f9r
eine Handlungsmglichkeit; die Planung der konkreten Umsetzung (vgl.
Mutzeck 1996). Innerhalb dieser Strategie gibt es viele einzelne Handlungen
unterschiedlicher Komplexit$t, deren Ein9bung dann Sinn macht, wenn man
238 Thema: Training des Lehrerhandelns
sich vorauslaufend bzw. auf einer hierarchisch hher angesiedelten Hand-
lungsebene f9r ein solches Vorgehen entschieden hat: es sind rollenspielartig
Perspektiven zu wechseln, es sind Strukturen zu legen, Ziele sind schriftlich
festzuhalten, Brainstormings anzuleiten, Umsetzungen zu planen und Vors$t-
ze zu fassen. Nat9rlich bedarf es auch einer personzentrierten Gespr$chsf9h-
rung (ebd. S. 69-83). Aber diese macht nur einen Teil der zu erwerbenden
Handlungskompetenzen aus.
Damit 9berhaupt strukturierte, metakommunikative Verfahren in den
Blick genommen werden knnen, m9ssen jene Subjektiven Theorien bewusst
gemacht werden, die das bisherige Interaktionshandeln steuern. Geschieht
dies nicht, bleibt die bisherige Prototypenstruktur in Kraft und es wird rea-
giert, bevor 9berhaupt der Gedanke an ein metakommunikatives Vorgehen
gefasst werden kann. Allerdings ist es außerordentlich schwer, interaktions-
steuernde Subjektive Theorien trotz des oben aufgez$hlten Methodeninven-
tars bewusst zu machen: diese Theorien sind biografisch entstanden und ha-
ben sich 9ber Kindheit, Jugend und Erwachsenalter entwickelt. Sie sind von
deutlich hherer Stabilit$t, weil sie enger mit dem Zentrum der Person ver-
netzt sind als beispielsweise didaktisch-methodische Theorien. Will man hier
Pnderungen erreichen, so sollte man sich auf l$ngere Zeitr$ume einstellen!
Wegen der hohen Stabilit$t interaktionssteuernder Strukturen und der
entsprechend langen Modifikationsdauer sollte man die (Um-)Lernprozesse
systematisch flankieren. Im Konstanzer Trainingsmodell geschieht dies 9ber-
wiegend durch Praxistandems, erg$nzend gibt es Kleingruppentreffen. Im
oben zitierten ‚Kontaktstudium Erwachsenenbildung6 werden drei soziale
Netze zur Verf9gung gestellt: das Praxistandem analog zum KTM, die KO-
PING-Kleingruppe (KOPING = Kommunikative Praxisbew$ltigung in Grup-
pen) und die Großgruppe bzw. das Plenum. Wie Schmidt (2001) in einer
9ber einen Zeitraum von zehn Jahren angelegten empirischen Studie zeigen
kann, erg$nzen und ersetzen sich die drei sozialen Netze und machen es
mglich, dass der Weg vom Wissen zum Handeln flankiert durch Social Sup-
port erfolgreich zur9ckgelegt werden kann. Allerdings sind vor allem im In-
teraktionsbereich lange Lernwege unumg$nglich. Gerade im Bereich konflikt-
haften Agierens, wie etwa bei schulischen Aggressionen, kann das von Dann
und Humpert vorgeschlagene 24-Stunden-Training (12 zweist9ndige Tan-
demtreffen innerhalb von drei bis vier Monaten) nur ein Anfang sein. Wir
selbst haben festgestellt, dass sich im eineinhalbj$hrigen Kontaktstudium Er-
wachsenenbildung deutlich st$rkere didaktisch-methodische als interaktio-
nelle Ver$nderungen im Kursleiterhandeln ergeben haben.
So lautet die Antwort auf die Frage: ‚Kann man mit Training vom tr$gen
Wissen zum kompetenten Handeln kommen?6 ein wenig wie die Radio-
Eriwan-Scherze: im Prinzip ja. Es ist ein komplexer, langandauernder Lern-
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prozess, bei dem die praktischen Kbungen ihren Platz innerhalb einer Top-
Down-Strategie zugewiesen bekommen. Dabei muss jeweils gut 9berlegt wer-
den, welche dieser praktischen Kbungen bentigt werden, um handlungs-
steuernde Strukturen und Prozesse bewusst und damit bearbeitbar zu
machen, welche praktischen Kbungen man braucht, um allgemeine Modelle
oder Pl$ne f9r k9nftiges Handeln zu erhalten und welche Trainingsformen
schließlich auf dem Weg vom Plan zur kompetenten Ausf9hrung hilfreich
sind. Umgekehrt m9sste aber auch deutlich geworden sein: ohne jede Form
praktischer Kbungen bleiben tr$ges Wissen und tr$ge Emotionen was sie
sind: Hindernisse auf den Wegen vom Handeln zum Wissen und vom Wissen
zum Handeln.
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Abstract: If almost all forms of education have trouble covering the long way from knowledge
to competent acting, it seems appropriate to ask wether training schemes would be a sensible
alternative or at least a useful addition. From the perspective of a theory of action the ques-
tion can certainly be answered in the affirmative if the following aspects are taken into ac-
count: the training schemes – meaning: practical exercises – have to be located on the level of
reflexive awareness, they have to be embedded in transsituational aims and planning, they
must not aim at cognition and action alone, rather they have to include inert emotions, too,
because they can only be really successful if they follow three steps, i.e. (1) if they cultivate the
given structures for controlling actions, (2) if they include expert knowledge, an (3) if they
trigger off new processes for the control of actions. Finally, the author proposes different train-
ing schemes for methodological-didactic acting and for interactive acting.
Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Diethelm Wahl, P$dagogische Hochschule Weingarten, Arbeitsbereich Psychologie
und Erwachsenenbildung, Kirchplatz 2, 88250 Weingarten.
Wahl: Mit Training vom trgen Wissen zum kompetenten Handeln? 241
